













de  un modelo  de  formación  basado  en  competencias.  En  este  sentido,  son  diversas  las 
propuestas que plantean trabajar de la competencia de trabajo en grupo en actividades de 




alternativa  a  las  tradicionales  pruebas  de  evaluación  o  exámenes  basado  no  en  la 
evaluación individual sino en la preparación y colaboración grupal para la consecución de 
unos  objetivos  comunes.  La  aplicación  de  esta  técnica,  sus  repercusiones,  ventajas  e 












a  subject.  Teams‐Games‐Tournament  is  an  alternative  to  traditional  assessment  tests 














La  Declaración  de  Bolonia  de  19  de  junio  de  1999  sentó  las  bases  para  la 
construcción de un Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES), organizado en base a 
ciertos  principios  (calidad,  movilidad,  diversidad  y  competitividad).  Entre  sus  objetivos 
principales  se  incluye  la  promoción  de  la  cooperación  europea  en  educación  para 




ha  supuesto  la  incorporación de nuevos  referentes académicos y culturales en nuestras 
universidades  (Zabala, 2006) y  son muchos  los  trabajos, ensayos y artículos  (De Miguel, 
2006;  Ruiz‐Gallardo  y  Castaño,  2008;  Sánchez,  2006;  Zabala,  2006;  entre  otros)  que 




Respecto  al modelo de  formación basado en  competencias,  cabe  señalar que el 
Tuning  Educational  Structures  in  Europe  fue  un  trabajo  de  referencia  para  el 
establecimiento de unas bases comunas para la aplicación del EEES. Entre las cinco áreas 
de trabajo en las que se centró este proyecto, destacamos la propuesta de establecer unas 
competencias  básicas  a  alcanzar  una  vez  completado  el  proceso  de  aprendizaje  de  los 
diferentes  estudios  de  formación  superior.  Estas  competencias  se  clasifican  entre  las 
genéricas, que deben de trabajarse transversalmente en todas las áreas, y las específicas 
de cada disciplina. Las competencias genéricas se organizan en instrumentales, personales 
y  sistémicas.  El  Ministerio  de  Educación  ha  asumido  estas  competencias  generales  o 
transversales  y  ha  establecido  en  los  distintos  Libros  blancos  de  las  titulaciones  las 
competencias específicas a trabajar en cada titulación de grado. 












































de  los alumnos dentro del aula es un elemento de primordial  importancia para  romper 
con  la  inercia  que  impone  el  individualismo  imperante  en  la  sociedad  actual.  Con  una 
adecuada interacción entre los alumnos dentro del aula podemos favorecer su desarrollo 
sociocognitivo (Fernández y Melero, 1995; García, Traver y Candela, 2001; Pujolàs, 2004; 
Ovejero,  1990;).  En  este  sentido,  las  experiencias  educativas basadas  en  el  aprendizaje 
cooperativo son muy adecuadas ya que parten de la concepción que la interacción social 
es una fuente extraordinaria para generar aprendizaje. 
Por  aprendizaje  cooperativo  se  considera  aquella  situación  de  aprendizaje  en 
grupo  en  la  cual  los  objetivos  de  los  participantes  están  estrechamente  vinculados 
(Johnson  y  Johnson,  1999).  El  aprendizaje  cooperativo  aprovecha  el  gran  potencial 
educativo de  la diversidad sociocultural para generar una adecuada  interacción entre  los 
alumnos  dentro del  aula  y  favorecer  su  desarrollo  sociocognitivo  (Fernández  y Melero, 
1995;  Johnson,  Johnson  y Holubec,  1999; Ovejero,  1990;  Pujolàs,  2004).  El  aprendizaje 
cooperativo  se  asienta  en  diferentes  principios  instruccionales  como  la  solución  de 
problemas, el trabajo conjunto, el análisis de un problema desde múltiples perspectivas o 










propuestas  educativas  que  tengan  la  cooperación  como  a  base  del  aprendizaje.  El 






Aquello  característico  de  las  técnicas  de  aprendizaje  cooperativo  no  es, 
contrariamente a  la creencia tradicional, que  los alumnos trabajen  juntos en grupo, sino 









que,  muchas  veces,  esta  diversidad  se  interpreta  como  causa  y  justificación  de 
comportamientos  discriminatorios  o  de  marginación  social  (Lluch  y  Salinas,  1995). 
Paralelamente, el aprendizaje cooperativo encuentra uno de los principales escollos en la 
consideración  de  la  interacción  social  como  origen  principal  de  los  problemas  de 
comportamiento  en  clase.  Hemos  de  tener  en  cuenta  que  en  la  organización  de 
experiencias de trabajo cooperativo, el profesor pierde voluntariamente el aura celestial 
que lo ha acompañado tradicionalmente y adopta una situación dialogante más próxima. 
El docente  se  configura  como un mediador  (Uriz, 1999). Por  lo  tanto, no  se  constituye 






los  alumnos  mediante  la  organización,  coordinación  y  el  apoyo  a  las  tareas  escolares. 
Observa y controla la dinámica de trabajo de los grupos e interviene directamente cuando 
observa que se pone en peligro  la colaboración. En este sentido, para que  la  interacción 
social sea fuente de aprendizaje realmente cooperativo, en la planificación y ejecución de 
las situaciones de enseñanza tendrán que darse una serie de pre‐requisitos educativos: 
a.  Interdependencia  positiva:  La  interdependencia  positiva  es  el  efecto  que  se 
produce  en  las  relaciones  de  los  miembros  de  un  grupo  cuando  sus 
componentes son conscientes de que el éxito de cada uno de ellos depende del 
éxito de  los otros  y que nadie puede  alcanzar  sus objetivos  si no  lo alcanzan 
también  el  resto  de  componentes del  grupo.  La  interdependencia  positiva  se 
establece  mediante  el  establecimiento  de  unos  objetivos  de  grupo  (cada 
miembro  tiene  que  aprender  y  asegurarse  que  los  otros  miembros  también 
aprenden),  el  reconocimiento  grupal  (el  refuerzo  no  es  individual  sino  de 
grupo),  la división de  recursos  (distribución de  la  información  y  limitación de 
materiales)  y  la  asignación  de  roles  complementarios.  Las  metas  y  tareas 
comunes, por lo tanto, tienen que diseñarse y comunicarse a los estudiantes de 
tal manera que comprendan que, o reman todos  juntos, o su nave se hunde a 
pesar  de  los  esfuerzos  aislados  de  alguno  de  sus miembros.  Para  estructurar 
sólidamente una interdependencia positiva, los miembros del grupo tienen que 
comprender  que  los  esfuerzos  de  cada  componente  del  grupo  son 
completamente indispensables para el éxito del grupo y que cada componente 
del grupo,  con  su  contribución,  tiene una gran  responsabilidad en el esfuerzo 
común. 
b. Interacción cara a cara: Es el tipo de interacción entre los miembros de un grupo 
que  favorece  dinámicas  personales  de  ayuda,  asistencia,  apoyo,  aliento  y 
refuerzo entre sus miembros. Cada participante del grupo precisa, para llevar a 
cabo  con  éxito  su  tarea  individual,  que  los  compañeros  del  grupo  alcancen 
también  con  éxito  sus  tareas  individuales.  Para  eso,  tiene  que  compartir 
recursos  con  ellos  y  darles  todo  el  apoyo  y  ayuda  precisos. Hay  importantes 
actividades cognitivas y de dinámica  interpersonal que tan sólo se pueden dar 








aprender)  como un  sistema personal de apoyo  (cada estudiante  tiene alguien 
que está comprometido con él como persona). Esta promoción de las relaciones 











de  alcanzar  sus  objetivos  y  cada  componente  del  grupo  tiene  que  ser 
responsable de contribuir, con su actitud y tarea, a la consecución del éxito del 
trabajo  colectivo.  La  responsabilidad  individual  existe  cuando  aquello  que 
realiza cada uno  revierte en el grupo y en cada miembro del grupo. Con esta 
condición  se  trata  de  evitar  el  principal  inconveniente  del  trabajo  en  grupo 
como es el hecho de que se eludan las responsabilidades bajo el paraguas de la 
colectividad. Los estudiantes que aprenden juntos son, individualmente, mucho 
más  competentes  que  los  que  aprenden  individualmente.  Para  garantizar  la 
responsabilidad  individual se puede  recurrir a  la  introducción de una parte de 




seriedad  y  precisión  con  la  que  enseña  los  contenidos  curriculares  y  por  ello 
debe  ser  un  elemento  fundamental  en  evaluación.  Las  habilidades  sociales 
necesarias para hacer efectivo el  trabajo cooperativo no aparecen por sí solas 
cuando se plantean las experiencias de aprendizaje cooperativo. Las habilidades 
sociales  se  tienen  que  enseñar  a  los  estudiantes  como  una  finalidad  y  como 
habilidades  académicas  en  sí  mismas.  El  liderazgo,  la  toma  de  decisiones,  la 
construcción  de  la  confianza,  la  comunicación  y  las  habilidades  para  resolver 
conflictos,  tienen que guiar  tanto el  trabajo del equipo como  sus  relaciones a 
efectos  de  alcanzar  los  retos  planteados.  Dado  que  el  trabajo  en  grupo  va 
asociado  intrínsecamente a  la confrontación de diferentes puntos de vista,  los 
procedimientos y las habilidades para resolver y conducir los conflictos que esto 
pueda generar serán especialmente  importantes para el éxito a  largo plazo de 
los  grupos  de  aprendizaje  y  del  éxito  individual  de  cada  uno  de  sus 
componentes.  Es  por  ello  que  las  habilidades  necesarias  para  la  cooperación 





para  reflexionar  conjuntamente  sobre  el  proceso  de  trabajo,  con  el  fin  de 
determinar qué acciones de  sus miembros  son negativas o positivas  y decidir 
qué medidas  conservar  o modificar.  Los  grupos  precisan  poder  describir  qué 











actividades,  ejercicios  o  trabajos  que  genere  el  grupo  como  de  su  dinámica 
interna como grupo. 
Teniendo presente todo lo recogido hasta este punto, no debemos esconder que, 




subrayan  su  importancia  para  la  formación  y  mejora  de  actitudes  respecto  a  las 
diferencias  individuales  (v.gr.  Aronson  y  Patnoe,  1997;  Díaz  Aguado,  2003;  Escámez  y 







cumplan,  diferentes  autores  han  propuesto  diferentes  técnicas  de  aprendizaje 
cooperativo.  Se  trata de un  amplio  y heterogéneo  conjunto de métodos de  instrucción 
estructurados,  en  los  que  los  estudiantes  trabajan  juntos,  en  grupos  o  equipos, 
ayudándose  mutuamente  en  tareas  generalmente  académicas  (Fernández  y  Melero, 
1995). Entre las diferentes técnicas destacamos: 
a. Rompecabezas o puzle  (Aronson, 1978): Técnica en  la cual  los estudiantes son 
asignados a diferentes grupos para trabajar un material académico que ha sido 
partido  o  dividido  en  tantas  partes  como  miembros  tenga  el  grupo.  Cada 
miembro  se  encargará  de  trabajar  cada  una  de  estas  partes.  Después  los 
miembros  de  diferentes  grupos  que  han  estudiado  las  mismas  secciones  se 
reúnen  en  grupos  de  expertos  para  discutirlas.  Finalmente,  los  estudiantes 
vuelven a sus equipos y enseñan su parte al resto. Como  la única manera que 
tienen  los estudiantes de aprender  las otras partes es escuchar atentamente a 
sus  compañeros  de  equipo,  estarán motivados  para mostrar  interés  hacia  el 









el  tema. El profesor  supervisa con cuidado el  funcionamiento de  los grupos e 
interviene sólo cuando hay problemas importantes. 
c. Grupos  de  investigación  (Sharan  y  Sharan,  1976;  1990):  Técnica  basada  en  la 
organización del  alumnado en pequeños grupos de  investigación  cooperativa. 
Después de escoger un tema que tienen que estudiar, cada grupo convierte este 
tema  en  tareas  individuales  y  lleva  a  cabo  las  actividades  necesarias  para 
realizar una  investigación  sobre el  tema y preparar un  informe  final. Después 
cada grupo hace una exposición para presentar su trabajo. 
d. Co‐op Co‐op (Kagan, 1985): Técnica basada en estructurar la clase para que  los 
alumnos  trabajen en  grupos  cooperativos  con el  fin de  conseguir un objetivo 
que ayude a otros estudiantes de la clase. Para su aplicación, primeramente se 
centra  a  los  alumnos  con  una  discusión  en  clase  con  el  fin  de  despertar  su 
curiosidad. Después se organiza a los alumnos en grupos heterogéneos y se les 
plantea  la materia general  sobre  la cual van a  trabajar. De esta manera, cada 
equipo se hace responsable de un tema de la materia y el trabajo de cada grupo 
complementa  a  la  de  los  otros.  Seguidamente,  dentro  de  cada  grupo,  los 
mismos alumnos  se adjudican un  subtema o apartado diferente del cual cada 
alumno se hará experto. Posteriormente cada estudiante presenta su parte a los 
otros. Una vez  todos han enseñado  su parte a  los otros, cada equipo prepara 
una presentación conjunta para toda  la clase de su tema. Estas presentaciones 
no  pueden  ser  simples  lecturas  del  tema  sino  role‐playings,  demostraciones, 





la materia a  trabajar. Una vez  leída, uno de  los dos,  repite  la  información  sin 
mirar  los  materiales  y  el  otro  le  proporciona  feedback  también  sin  mirar  al 
material. A  continuación,  los dos  trabajan  la  información: hacen un  resumen, 
resuelven  un  problema,  etc.  Seguidamente,  hacen  lo  mismo  con  la  segunda 
parte de la materia pero intercambiando los papeles y, con las dos partes hacen 
un producto final de la materia. 










cuanto  al  nivel  de  rendimiento.  El  profesor  presenta  el  material 
académico  dividido  en  diferentes  partes  y  los  estudiantes  trabajan  en 
grupos para  asegurarse de que  todos  los miembros del  grupo  se  saben 
bien  los  contenidos.    Finalmente,  todos  los  estudiantes  se  examinan 
individualmente  de  estos  contenidos  sin  que  exista  la  posibilidad  de 
recibir  ayuda de  sus  compañeros durante el examen. Una  vez  realizada 
esta  prueba,  el  profesor  compara  la  calificación  obtenida  con  sus 
puntuaciones anteriores y, si  las  igualan o  las superan, entonces  reciben 
unos puntos que son sumados al equipo para formar la puntuación grupal. 
Sólo  aquellos  equipos  que  consiguen  cierta  puntuación  obtentienen 
determinadas recompensas grupales. Además, las puntuaciones obtenidas 
por cada grupo son reflejadas en un diario de clase. 
•  Grupos  de  asistencia  individualizado  (TAI,  Slavin  y  cols.,  1984):  Muy 
similar  a  la  anterior,  la  diferencia  es  que  combina  el  aprendizaje 
cooperativo  con  la  instrucción  individualizada. Básicamente,  consiste  en 
aplicar  inicialmente  a  los  estudiantes una prueba de nivel  con  el  fin de 
organizar a  cada uno en  su nivel adecuado. A partir de este nivel,  cada 
alumno  sigue  su  propio  ritmo  en  una  instrucción  básicamente 
individualizada.  A  continuación  empieza  el  trabajo  en  grupo:  Los 
estudiantes organizados en parejas o  tríos  trabajan  conjuntamente para 










del  mismo  nivel  para  que  haga  al  menos  8  respuestas  correctas.  Cada 
semana el profesor  suma el número de unidades  completadas por  cada 
equipo y da una recompensa aquellos grupos que sobrepasan una cierta 
puntuación. 
•  Equipos  cooperativos  integrados  para  la  lectura  y  la  redacción  (CIRC, 
Madden, Slavin y Stevens, 1986): En esta técnica  los alumnos siguen una 
secuencia  de  aprendizaje  en  la  cual  primero  reciben  la  instrucción  del 
profesor, después hacen ejercicios y prácticas en grupo, realizan una pre‐
evaluación dentro del grupo  y,  cuando  los  compañeros determinan que 








•  Torneos  de  equipos  y  de  juegos  (TGT,  DeVries  y  Edwards,  1973):  Esta 
técnica  es  similar  la  anterior  pero  con  la  diferencia  que  el  examen 
individual es sustituido por un  torneo académico en qué  los estudiantes 





4.  EL  JUEGO‐CONCURSO  DE  DEVRIES:  HACIA  UNA  EVALUACIÓN  BASADA  EN  LA 
COOPERACIÓN. 
El  presente  apartado  recoge  la  preparación  y  puesta  en  práctica  del  juego‐
concurso  de  DeVries  para  la  evaluación  de  la  asignatura  Fundamentos  de  Cognición 
Humana  de  la  Universidad  de  Barcelona.  El  hecho  de  tener  un  grupo  de  alumnos  de 
alrededor de treinta personas facilita la aplicación de una evaluación continuada mediante 
diferentes técnicas de trabajo cooperativo. De esta manera, se organizó al alumnado en 
pequeños  grupos  desde  el  principio.  Estos  grupos  realizaron  diferentes  trabajos  de 











aquello  que  se  pretende  alcanzar  en  el  proceso  de  enseñanza‐aprendizaje 
mediante  la  aplicación de  la  técnica.  Los  alumnos  tienen que  tener presente, 
desde  el  principio,  cuál  es  la  finalidad  de  la  actividad.  Además,  de  manera 
importante,  se  les mostró  que  en  el  desarrollo  de  la  técnica  hay  tanto  unos 
objetivos de tipo académico, como también unos objetivos sobre habilidades de 
colaboración. Los alumnos comprendieron que los dos tipos de objetivos tenían 
importancia y que  los dos serían  tenidos en cuenta para  la evaluación. Puesto 
que  el  trabajo  cooperativo  es  una  competencia  que  se  pretende  conseguir, 
antes de  comenzar a  trabajar plateamos diferentes actividades para  formar a 
los  alumnos  en  el  trabajo  cooperativo.  En  la  primera  acción  planeamos  unas 










modelo  península  donde  se  produce  el  fenómeno  en  el  cual  casi  todos  los 
miembros de un grupo trabajan cohesionadamente excepto una o dos personas 
que  actúan  como  rémoras del  resto.  Finalmente,  se  les mostro el modelo de 
trabajo  en  grupo  deseado,  el  modelo  del  continente  en  el  cual  todos  los 
miembros  son  corresponsables  de  su  trabajo  y  actúan  como  un  equipo 
cooperativo. Obviamente  se  les  indicó que  los  grupos deben  tratar de  actuar 
como  continentes,  cualquier  otro  estadio  no  satisface  plenamente  la 
competencia  de  trabajo  cooperativo.  En  esta  primera  sesión  también  les 
planteamos una serie de  juegos con  los cuales planteamos diferentes aspectos 
del  trabajo  en  equipo.  Basándonos  en  Pallarés  y  colaboradores  (2007) 
plateamos el juego de los colores para trabajar la formación de grupos, el juego 











b.  La  formación  de  los  grupos:  Un  grupo  puede  ser  definido  como  dos  o  más 
individuos  que  interactúan  mutuamente,  se  definen  a  ellos  mismos  y  son 
definidos  por  los  otros  como  miembros  de  un  grupo.  Construyen  normas 
relativas  a  asuntos  de  interés  común  y  participan  en  un  sistema  de  roles 
entrelazados.  Además,  se  influyen  mutuamente  y  encuentran  al  grupo 







que  éstos  fueran  los más heterogéneos posibles  ya que  son más  eficaces  los 
grupos heterogéneos que los homogéneos (Johnson y col, 1984). A partir de una 
ficha  de  datos  personales  que  se  recogió  durante  las  primeras  sesiones  se 
organizaron  a  los  alumnos  en  diversas  variables  (sexo,  franjas  de  edad  y 
diferentes niveles académicos, formación previa e  intereses personales). Al ser 
todos  los alumnos de nuevo acceso (la asignatura corresponde al primer curso 
del  grado  en  Documentación  e  Información),  la  formación  de  los  diferentes 








c.  Asignación  y  establecimiento  de  roles:  El  rol  es  el  papel  que  desarrolla  una 
persona dentro del grupo para la realización de una actividad. La asignación de 
los roles tiene que fomentar la interdependencia positiva, por lo tanto se deben 
establecer  roles  complementarios  e  interconectados  unos  con  los  otros.  Con 
este objetivo, cada grupo contó con un portavoz, un secretario, un mediador y 
un coordinador a  los que se  les asignó una serie de tareas. Cada grupo hizo  la 
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tarea  académica  encomendada,  se  tiene  que  establecer  claramente  la  tarea 
para  que  los  estudiantes  tengan  claros  sus  papeles,  actividades  a  realizar  y 
objetivos a alcanzar. En este sentido, se dedicó una sesión con el fin de explicar 











Como  se  puede  apreciar  en  la  imagen  5,  planteamos  el  juego‐concurso  de 
DeVries  como  una  actividad  de  evaluación  de  síntesis  que  contaba  con  25 
preguntas.  La  respuesta  de  cada  pregunta  proporcionaba  0,4  puntos  a  los 




hacían  a  un  miembro  del  grupo  sin  que  éste  pudiera  consultar  con  sus 
compañeros. Cada miembro del grupo tenía asignado un número del 1 al 4. Así, 
primeramente  se  realizaba  una  pregunta  que  respondían  en  una  pequeña 
pizarra  los  miembros  de  cada  grupo  identificados  con  el  número  1  y  a 
continuación los identificados con el 2, el 3 y el 4. Tras cuatro rondas, se hizo el 
recuento de los aciertos en las preguntas individuales. Por supuesto que la suma 
de  las  puntuaciones  de  las  preguntas  individuales  era  incorporada  a  la 
puntuación de todo el grupo. Como a cada miembro se le habían hecho cuatro 
preguntas, la puntuación máxima que podía aportar al equipo era 1,6 puntos y, 
en  consecuencia,  la  puntuación  total  que  cada  grupo  podía  obtener  en  las 
preguntas  individuales  ascendía  a  6,4  puntos.  Seguidamente  se  formulaban 
nueve preguntas grupales en  las cuales todos  los miembros podían consultar y 
discutir entre ellos para  finalmente decidir  la respuesta consensuada por cada 





representaban 3,6 puntos que unidos a  los 6,4 de  las  individuales sumaban  los 
10 puntos. La puntuación final de cada grupo era la puntuación que se asignó a 
cada uno de sus miembros, independientemente del número de sus respuestas 
individuales.  Por  ello,  el  grupo,  en  la  preparación  del  juego‐concurso,  debía 
procurar que  todos  sus miembros hubieran estudiado por  igual el máximo de 
contenidos.  
e.  Distribución  de  las  tareas  y  responsabilidades:  En  la  sesión  que  se  dedicó  a 




f.  Explicación  de  los  criterios  de  éxito:  Los  criterio  de  éxito  son  el  conjunto  de 
normas, reglas o pautas con el fin de discernir, clasificar o guiar la consecución 
de la actividad académica. En este sentido, en la sesión dedicada a la explicación 
del  juego‐concurso  se  mostró  que  los  criterios  de  éxito  incluían  tanto  la 
respuesta  al  máximo  número  de  preguntas  sobre  aspectos  teóricos  y/o 
prácticos de la materia como aspectos relativos al clima y la cohesión del grupo. 
g. El  seguimiento del grupo: Una de  las  tareas primordiales del profesor  cuando 
aplica  experiencias  de  aprendizaje  cooperativo  es  dedicar  gran  parte  de  su 
tiempo  a  observar  el  trabajo  de  los  grupos  para  ver  qué  problemas  están 
teniendo a la hora de realizar las tareas y la aplicación del trabajo cooperativo. 
Para  guiar  y  orientar  el  trabajo  de  los  grupos,  el  profesorado  realizó  dos 
estrategias básicas: las tutorías y los plenarios. En las tutorías, planteadas como 
entrevistas  con  los diferentes grupos,  se orienta y  se hace el  seguimiento del 
progreso  de  trabajo  encomendado  a  los  grupos  y  de  la  dinámica  de  trabajo 
grupal.  Con  esta  finalidad,  se  usaron  diferentes  mesas  de  observación  y  de 
registro sobre  la dinámica grupal basada en Johnson (1975), Chasnoff (1979) y 




eficaces  para  favorecer  el  trabajo  cooperativo  y  únicamente  debe  intervenir 
cuando  sea  absolutamente  imprescindible.  Los plenarios,  con  la  asistencia de 




se  ponderó  una  nota  final  de  la  actividad.  La  valoración  del  trabajo  grupal 











de  las  tareas  realizadas  por  el  grupo.  En  este  sentido  se  valoró  cómo  había 




c)  Diálogo,  comunicación:  Canales  de  comunicación  utilizados.  Frecuencia  de  la 









Después  de  haber  llevado  a  cabo  esta  experiencia  podemos  decir  que  la 
experiencia fue ampliamente favorable. El hecho de cambiar las tradicionales actividades 
de evaluación basadas en exámenes por un concurso es muy motivador para el alumnado. 
Ahora  bien,  el  hecho  de  tener  de  asumir  que  el  trabajo  de  los  compañeros  tendrá 
consecuencias  también  en  el  propio  trabajo  y  en  su  nota  generó  ciertas  reticencias  al 
principio. Vivimos cada vez en una sociedad más  individualista que valora el éxito propio 
por  encima  del  bienestar  colectivo  y  nosotros  consideramos  que  la  aplicación  de 
experiencias  educativas  basadas  en  el  aprendizaje  cooperativo  son  de  un  alto  grado 
formativo  para  romper  estas  tendencias.  Consideramos  que  la  formación  universitaria 
constituye  el  último  eslabón  en  la  formación  académica  de  una  persona,  por  lo  que  a 
enseñanza  reglada se  refiere. Además,  los alumnos que cursan una carrera universitaria 
están  en  una  edad  ‐en  torno  a  los  18  años‐  crucial  para  la  configuración  de  su 




en  equipos  de  trabajo  como  bibliotecas,  centros  de  documentación,  archivos  y 
mediatecas, entre otros, donde  la colaboración y el  trabajo conjunto serán primordiales 
para  dar  una  respuesta  adecuada. Ahora  bien,  no  todas  son  ventajas.  La  aplicación  de 






adecuadamente  el  trabajo  de  un  grupo  que  no  funciona  ya  que  son  diversas  las 
situaciones y problemáticas que se generan. Por otra parte, si se quiere realizar un buen 
seguimiento y retroalimentación de  los grupos eso exige al docente un gran esfuerzo de 
organización,  registro  y  tutorización que  se  tiene que  tener mucho en  cuenta. De  toda 
manera, y como conclusión, ha sido una experiencia muy satisfactoria para  los alumnos 
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